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استلزام‌های تدوین نظریه ترییتی در پارادایم بیچی دگی: 
منظر ی هستي شناختی 


رضا محمدی چابکی ! 


تاریخ دریافت : ٩۳/۱۱/۲۴‏ تاریخ پذیرش: ٩۳/۳/۳۰‏ 


هدف اصلی این پژوهش, ارائه برحی استلزام‌های طرح و تدوین نظریه تربیتی با توجه به مولشفه‌های هستی 
شناختی پارادایم پیچی دگی می‌باشد. برای دستیابی به این هدف با بهر هگیری از روش‌های فلسفی» نخست با 
نقد نحوه اث رگذاری مولفه‌های هستی شناحتی پارادایم سادگی (واق عگرایی ساده, علیت خطی» تعی نگرایی) 
بر نظریه‌های تربیتی معاصر به معرفی ملفه‌های هستی شناختی پارادایم پیچی دگی (واق عگرای ی انتقادی 
پیچیده علیت پیچیده؛ تعی نگرایی ساختاری) پرداخته شد. سپس برخی استلزام‌های تدوین نظریه تریتی با 
اتکا به این مولفه‌ها موردبررسی قرا رگرفتند. بر این اساس نظام تعلیم و تربیت مانند یک فراسیستم پیچیده» 
خودسازمان‌دهنده و چندلایه است که در هر یک از سطوح و لایه‌ها ی آن زیرسیستم‌هایی حاوی عناصر و 
عامل‌های (انسانی و غیرانسانی) مرتبط با یکدبگر وجود داشته و با ساز وکارهای پیچیده‌ای عمل م یکنند. 
مجموعه این روابط سازنده شبکه‌ا یگسترده هستند که طبق نظریه کنشگ ر-شبکه و با تأکید بر بافت و زمینه 
نظام تربیتی» شرایط جدیدی برای تولید دانش به وجو دآورده و ب این اساس,» تلفی جدیدی از مفاهیم 
ی دگیری و یادگیرنده پدید م یآید. همچنین» با توجه به ماهیت تحولی جهان هستی» مهم‌ترین هدف 
برنامه‌های درسی دخی لکردن هرچه پیشتر دان شآموزان در جهان خود یا مشا رکت د رآفرینش جهانی نو 
می‌باشد. 


واژه‌های کلیدی؛: پارادایم پیچی دگی» نظربه تربیتی» هستی‌شناسی 


۱ عضو هیثت علمی دانشگاه شهید بهشتی» 2۳11.00 6۵ 1۳۲2 
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معد مه 

نظریه‌های علمی در درون پارادایم‌هایی قرار دارند که مفروضه‌های نظری اصول و قوانین خاصی 
از آن‌ها حمایت می کنند. به‌عبارت‌دیگر» پارادايم مجموعه‌ای از باورها و پیش‌فرض‌های بنیادین (در سه 
زکن اصنلی هش شناسی)» شدات‌شناسی و روش‌شناشی) آست کنه ی بواند راهتهای کتین غلشی 
نظریه‌پردازان قرار که (2010 ,لاک برخی متفکران پارادایم غالب در دوران مدرن را «پارادايم 
ساد گی» نامیده و در مقابل آن از «پارادایم پیچید گی» سخن گفته‌اند (2009 ,۷10110). به طور خلاصه 
درحالی که پارادایم سادگی بر نظم ثابت جهان هستی و امکان شناخت علمی قوانین آن تاأ کید دارد؛ 
پارادایم پیچید گی از سطوح پیوسته در حال تغییر جهان هستی و عدم قطعیت در شناخت علمی قوانین آن 
سخن می گوید. به‌عبارت‌دیگره «پیچیدگی به عنوان یک پارادايم استعاره‌های مهیجی برای معنا سازی ارائه 
می کند که محدود به خطی بودن يا قطعیت نیستند.» (174 .0 ,2008 ,صطاناک). 

با گسترش پارادایم پیچیدگی در عرصه‌های گوناگون علوم که همراه با نقد وسیع پارادایم سادگی 
بود» لزوم نقد و بررسی نظریه‌های تربیتی پیشین و حرکت به سوی نظریه‌ای تربیتی مبتنی بر پارادایم 
پیچید گی به‌طور گسترده‌ای از سوی اندیشمندان علوم تربیتی احساس شده و تلاش‌هایی در این خصوص 
صورت گرفته است ( بهتحصصتاد عک 122۷15 :2008 مطمعه]۱۷ :2005 لح 6 1۲۵11 :2002 ,ط۷]071950[ 
6 اما برای حرکت به سوی تدوین یک نظریه بایستی ابتدا به ضرورت‌های نظری آن توجه شود. 
استلزام‌های تدوین یک نظریه به آن دسته ضرورت‌ها و الزام‌های نظری اشاره دارند که نظریه‌پردازان برای 
انجام فعالیت خود بایستی آن‌ها را مدنظر قرار داده و سرلوحه کار خود نمایند. از این‌رو تدوین یکک نظریه 
منسجم بدون توجه به چنین استلزام‌هایی غیرممکن می‌باشد. بر این اساس» اين پژوهش به دنبال استلزام‌های 


هستی شناختی تدوین نظریه ترییتی در پارادايم پیچید گی می‌باشد. 


مولفه‌های هستی شناختی پارادايم سادگی و نظریه تربیتی 
نوع نگاه به جهان هستی یکی از ارکان اصلی تشکیل دهنده پارادایم‌ها محسوب شده و تدوین یک 
نظریه علمی را تحت تأثیر قرار می‌دهد. در این قسمت. پس از توضیح مهم‌ترین مولفه‌های این رکن 
(واقع گرایی ساده » علیت خطی " تعین گرایی ") به دلالت‌های آن‌ها بر نظریه‌های تربیتی معاصر پرداخته 
می‌شود. 
ریت۳6 ۷۸۲۷۵ .1 
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الف) واقع گرایی ساده 
مفهوم واقع گرایی در حوزه‌های علمی گوناگون مدنظر قرارگرفته و از دید گاه‌های فلسفی مختلفی 
بدان نگریسته شده است. همچنین» تقسیم‌بندی‌های متعددی برای انواع واقع گرایی از سوی اند یشمندان 
یافت می‌شود که درصدد معرفی و توضیح این مفهوم کلان هستند (2012 ,141167 :50,1967تذ3). 
«واقع گرایی ساده» به نوعی واقع گرایی اشاره دارد که معتقد به جهانی مستقل از ذهن آدمی است که 
به گونه‌ای ثابت و بدون تغییر و تحول در خارج از ذهن انسان قرار گرفته است. بر اساس واقع گرایی ساده؛ 
جهان هستی از اجزایی جامد و متراکم که به طور منفصل و مجزا از یکدیگر قرار دارنده تشکیل شده است 
که تحت عنوان ذرات بنیادین از آن‌ها یاد می‌شود. دغدغه بسیاری از فیلسوفان از ابتدای تاریخ انديشه 
بشری کشف همین عناصر اولیه بوده است. 

بسیاری از نظریه‌های تربیتی معاصر مبتنی بر واقع گرایی ساده بوده‌اند. به طور نمونه؛ بنیاد هستی 
شناختی نظریه پایدارگرایی ! که به دو شاخه مذهبی و غیرمذهبی تقسیم می‌شود. واقع گرایی کلاسیک و 
تومیسم آ می‌باشد. نظریه بنیاد گرایی " نیز متضمن پاره‌ای مضمون‌ها و اصول بر گرفته از فلسفه‌های سنتی مانند 
واقع گرایی کلاسیک است. جهان از منظر بنیاد گرایی از پدیده‌هایی تشکیل شده که ثابت و استوار هستند و 
قواعد و اصول معینی بر رابطه میان آن‌ها حکم‌فرما می‌باشند. فهم اين قواعد و اصول ابت توسط قوه خرد 
و تعقل انسان و به کمک تجربه و آزمایش منجر به مجموعه‌ای از دانش‌ها می‌شود که در تمام زمان‌ها و 
مکان‌ها و برای تمام انسان‌ها یکسان است. بنابراین» نسل‌های گذشته موظف‌اند که با انتقال این مجموعه 
دانش‌ها (که میراث فرهنگی نامیده می‌شود) به نسل بعدی» کار آن‌ها را ساده کرده و با این کار در پیشرفت 

و اعتلای جامعه انسانی سهیم باشند (2010 ,عصد۷ع1 عک صلع‌اعصرن :2004 بلعانات), 
در این راستاه برخی با اشاره به این مفروضه متافیزیکی نیوتنی که «خداوند در آغاز ماده را 
به‌صورت ذرات جامد. متراکم و نفوذناپذیر شکل داد.» به تأثیر مولفه واقع گرایی ساده بر نظریه‌های تربیتی 
معاصر اذعان داشته و چنین اظهار می کنند: «اين که طبیعت از اتم‌های جامد ساخته شده است. از اوایل سده 
۷ تا اوایل سده ۱٩‏ حاکم بوده است. در آن زمان تصورات کلی درباره ذرات؛ تصویری بسیار متفاوت از 
(فضای درونی) اتم‌ها در اختیار ما گذاشتند. همان‌طور که وايتهد و بیتسون استدلال می کنند عقیده بر 
ان که وقایع موجود همچون مواد سخت متشکل از اتم* هستند. نه همچون روابط " تا کنون با ما باقی مانده 
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و بر بنیادهای تربیتی ما تسلط داشته است.» (184 .2 ,2008 ,9011). البته تمام نظریه‌های تربیتی معاصر در 
صورت لازم چنین دید گاهی نداشته‌انده بلکه برخی از آن‌ها مانند پیشرفت گرایی مبتنی بر فلسفه 
عمل گرایی بوده که ريشه در هستی‌شناسی ایدآلیستی هگل و طبیعت گرایی " داشته‌اند. در دهه‌های اخیر 
قرن بیستم. گسترش برخی دید گاه‌های ضد واقع گرایی و نقش آن‌ها در شک لگیری نظریه‌های 
روان‌شناختی و تربیتی جدید مانند سازه گرایی" (در انواع گوناگون آن از قبیل پردازش اطلاعات؛ 
اجتماعی؛ تعاملی» شناختی رادیکال و رویکردهای فرهنگی اجتماعی) در کنار طرح صورت‌بندی‌هایی 


جدید از واقع گرایی (مانند واقع گرایی استعلایی راه را برای اندیشه‌ای متفاوت هموار کرده است. 


ب) علیت خطی 

به‌طور کلی» متافیزیکک سنتی در هنگام بحث از علیت. فارغ از استدلال‌های موافق یا مخالف آن» از 
گونه‌ای از علیت صحبت می کند که در اصطلاح می‌توان آن را «علیت خطی» نامید. طبق این دید گاه» 
حوادث و رخدادهای جهان هستی را می‌توان به رویدادهای جداگانه‌ای تقسیم کرد و این رویدادهای مجزا 
را می‌توان دوبه‌دو به‌نحوی دسته‌بندی کرد که هر جفت با رابطه علت و معلولی با یکدیگر مربوط باشند. 
متافيزیک‌دانان سنتی علیت را مفهومی جهت‌دار" (به معنی یکك سویه یا یک جهتی بودن رابطه میان علت 
و معلول) می‌دانستند؛ یعنی معتقد بودند که علت به معلول ضرورت می‌بخشد (187 .0 ,2006 ,10). 

تصور وجود علیت خطی در روان‌شناسی و تعلیم و تربیت و تبیین تمام رویدادهای تربیتی و 
روان‌شناختی به‌واسطه ربط دادن یک يا چند علت ساده به یک یا چند معلول که در برخی نظریه‌ها به 
صورت‌هایی همانند محرکک- پاسخ درآمده است. نشان از تأثیر گسترده اين ملفه پارادايم سادگی دارد: 
«دید گاه‌های سنتی و کلاسیک در روش‌های تربیتی و برخوردشان با کودکک به گونه‌ای عمل می‌کنند که 
رفتار کود ک را ناشی از عوامل مشخصی می‌دانند که یا ريشه در گذشته او دارد و پا در محرک‌های 
محیطی قابل مشاهده است.» (11 .0 ,1997 .16271۳01). 

اصولاً در تبیین علیت در پدیده‌های جهان هستی بایستی دنیای موجودات بی‌جان از دنیای جانداران را 

متمایز کرد. از این‌رو فررآیند تعلیم و ترییت و فضای ارتباط متقابل مربی و متربی» متضمن اتخاذ روش‌ها و 


برداشت‌هایی متفاوت است؛ زیرا رابطه بين عناصر آن به وضعیتی بستگی دارد که با کنش و واکنش پویا و 
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متغیر (نه ایستا و ثابت) معنا می‌شود. در همین راستا؛ برخی اندیشمندان با تعبیر یاد گیری به مثابه «تغیبر رفتار) 
که در بسیاری از رویکردهای روان‌شناسی قرن بیستم رواج داشت. و با اين انديشه که «تجربه موجب وقوع 
یا گیری می‌شود» به شدت مخالفت ورزیدند و آن دید گاه‌ها را غیرعملی و بی‌حاصل خواندند. از نظر 
ایشان, این دید گاه‌ها مبتنی بر مفروضه‌های علیت خطی هستند که ریشه در تأثیرات علوم تحلیلی بر مباحث 
یاددهی -یاد گیری قرن‌های نوزدهم و بیستم داشته‌اند (12-13 00۰ ,2006 ,تقصصصصتاگ عک 1۲۳2۷15). 

نقد علیت خطی در حوزه مطالعات برنامه درسی نیز قابل مشاهده است. به طور نمونه دال به 
بررسی ریشه‌های استعاری واژه برنامه درسی ! پرداخته و به لحاظ ریشه‌شناختی» بین این واژه و مفهوم 
باز گفت؟ رابطه برقرار کرده است (هر دوی آن‌ها از واژه لاتینی 77076 به معنای «رجوع» ۲ مشتق 
شده‌اند). او این انديشه را برای به چالش کشیدن تمایلی عمومی بر توضیح مفهوم برنامه درسی برحسب 
برنامه‌های خطی و یک‌سویه مطرح ساخته و بدین‌وسیله استدلال می کند که آموزش به‌هیچ‌وجه یکك 


رو سجهت دان موب تب شوک (1993 بالط 


ج) تعین گرایی 

این مولفه که وابستگی نزدیکی به مفهوم علیت دارد؛ بر این نکته تأ کید می‌کند که تمام رویدادها 
از جمله شناخت. رفتار» تصميم‌ها و کنش‌های آدمی به صورت علی به وسیله زنجیره پیوسته‌ای از 
رخدادهای پیشین تعیین می‌شوند. اندیشمندان انواع گوناگونی برای این مفهوم در نظر گرفته و در 
عرصه‌های مختلف علمی از آن مانند تعین گرایی‌های علمی فلسفی منطقی» تاریخی. الهیاتی؛ اقتصادی؛ و 
حتی زیست‌شناختی و ژنتیکی سخن گفته‌اند (1998 ,۵/5610ظ). 

حضور تعین گرایی در برخی نظریه‌های سنتی تعلیم و تربیت قابل مشاهده است. به طور نمونه 
می‌توان به «سنت برنامه درسی عقلانی؛" که یکی از قدیمی‌ترین جهت گیری‌های برنامه درسی محسوب 
می‌شود اشاره داشت. در اين جهت گیری کلان می‌توان از دو نظریه عمده یاد کرد که رویکردی نظام‌مند 
و فرایند محور به برنامه درسی داشته و طبق آن. مربیان پس از تعیین هدف‌ها به تعیین محتوای آموزشی 


پرداخته و سپس نحوه ارزشیایی را تشریح می کنند. در اين میان» تعهد به بازدهی و بهره‌وری نقش بارزی در 
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این نظریه‌ها دارد و دست‌یابی به نتایج و هدف‌های معین طبق حرکتی منطقی و علمی کاملا امکان‌پذیر 
است (372 .2 ,2001 باطعنع). 

در سنت برنامه درسی عقلانی می‌توان به دو دسته از نظریه‌ها اشاره کرد. نخستین دسته از این 
نظریه‌ها به عقلانی ساختن برنامه‌های درسی ۲ می‌پردازد. در آثار متفکرانی چون افلاطون» اراسموس. لا کك» 
پستالوزی» هربارت و اسپنسر می‌توان نشانه‌هایی از این نظریه را مشاهده نمود. این نظربه به ارائه برنامه‌ای 
مشتمل بر هدف‌هاء محتوا و رویکردهای آموزش پرداخته و روند معینی را جهت یاد گیری ترسیم می کند. 
همچنین از اندیشمندان معاصر که دلبسته این نظریه کلان است می‌توان به فبلیپ فنیکس ۲ (با کتاب 
قلمروهای معنا» که به توجیه نوعی برنامه درسی مبتنی بر شش رشته دانش علمی می‌پردازد) بنيامین بلوم " 
(با کتاب «یادگیری کامل» که خواهان نیل تمام شاگردان به سطوح بالای آموزشی است» جروم برونر ۲ 
(با دید گاه سانعت دانش و اهمیت کاوشگری در فرایند بادگیری» که در اصلاحات آموزشی دهه ۱۹۶۰ 
بسیار مثر بود» و پائولو فریره" (با دید گاه «برنامه سوا دآموزی به دهقانان» که بر اهمیت گفتگو و توسعه 
آگاهی انتقادی تأکید داشت) اشاره کرد. دسته دوم از این نظریه‌ها به جای بیان منطق خود برنامه؛ به 
عقلانی کردن مراحل ساخت و یا تعیین برنامه درسی می‌پردازد. اندیشه‌های فرانکلین بابیت * (۱۹۲۴/۱۹۱۸) 
تحت تأثیر دید گاه‌های مدیریت علمی و دید گاه‌های رالف تایلر (۱۹۵۰) در این زمینه مشهور هستند 
(1982 ,۷۷۵16۲). 


مولفه‌های هستی شناختی پارادایم پیچید گی 

هستی‌شناسی مدرن به جهانی ثابت منظم و پایان‌یافته/ معتقد بود که کاملاً مستقل و بیرون از ذهن 
آدمی قرار داشت. از این‌رو د کارت و پیروان او تمایز آشکاری بین «عین» و «ذهن» قائل بودند و امکان 
دست‌یابی عقلانی به جهان را قطعی می‌دانستند. درحالی که پارادایم پیچیدگی این دید گاه‌ها را به چالش 
کشید و نگاه متفاوتی به جهان هستی ارائه کرد. این نگاه که محصول هم‌اندیشی دانشمندان و متفکران 


بسیار است» جهان هستی را پیچیده» شبکه‌ای بی‌پایان» پویا و در حال تغییر و تحول مستمر می‌داند. در این 
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نگام جهان از سطوح و لایه‌های متعددی برخوردار است و در هر سطح آن, عناصری با روابط گوناگون 
خرکضلن مرهال معیل بابک یکرت یی امامی گیگ عابت ططی و تساوه در تساک روز 
تعین‌پذیری به سختی قابل مشاهده است. 

اندیشمندان بسیاری در توضیح ویژگی‌های هستی شناختی این جهان پیچیده اظهارنظر کرده‌اند. 
به طور نمونه؛ اولسن " ایده‌های اصلی پریگوژین " را در این خصوص چنین برشمرده است: «طبیعت به سوی 
پیچید گی غیرمنتظره‌ای هدایت می‌شود.» «خودسازمان‌دهی در طبیعت بیشتر حاصل وضعیت تعادل است.»؛ 
«جهان در حال نوپدیدی است.» پیام هرا کلیتوس (همه چیز در حال تغییر است) باید جایگزین پیام 
پارمنیدس (هیچ چیز تغییر نمی کند.) شود دزمان بعد وجودی ماست.». «زمان یک ابداع است.. «جهت 
زمان بنیادی‌ترین ویژگی جهان است.» «هیچ چیز از قبل معیّن نشده است.۰ عدم تعادل " با گشت‌ناپذیری 
زمان" و ناپیوستگی" ویژگی تمامی سیستم‌هاست و سرانجام این که همه چیز تاریخی است 
(102 .۲ ,2008 ,015560). کافمن * نیز در مطالعات خود به دنبال تبیین نظم جهان هستی و کشف خاستگاه 
حیات بوده و ویژگی‌هایی برای «واقعیت زنده» قائل شده است. او در کتاب «سرچشمه‌های نم" (۱۹۹۳) 
تصریح می کند که آغاز زندگی نه تصادفی بوده است و نه هدیه‌ای مستقیم از طرف خداوند» بلکه زند گی 
بر اساس خودسازمان‌دهی (یا خود آفرینی) ناشی از ساختارهای پیچیده. آغاز شده است. طبق این دید گاه» 
یکی از مهم‌ترین ویژگی‌های سازمان پیچیده. توانایی آن برای توسعه یافتن به مراتبی با نظم) تمایز و 
سازمان‌دهی بالاتر (یعنی جامع‌تر) است؛ یعنی خلق تازگی" از خود به واسطه تعامل. تعامل عناصر در این 
سازمان پیچیده» نظم رایگان ۱ تولی من کنف: ازاانن رو یات عباوت است از ود کی ی تو ین 
امتزاج پیچیده پلیمرهایی تحریک گر" (مانند اسید ریبون وکلوئیک‌ها") که شکل گیری یکدیگر را تسریع 
می‌کنند. به این دلیل» خاستگاه حیات رویدادی کاملاً نامحتمل نیست. بلکه به شکلی قانون‌مند به وسیله 
اصول خودسازمان‌دهی در شبکه پیچیده‌ای از تحریکک گرها تعیین می‌شود (2008 ,11 طذ 6060). با این 
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۴ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت؛ دانشگاه فردوسی مشهد سال ۵ شماره ۰۱ بهار و تابستان ۱۳۹۴ 


توضیح, در ادامه تلاش می‌شود سه مولفه عمده پارادایم پیچید گی یعنی واقع گرایی انتقادی پیچیده ؛ علیت 


پیچیده " و تعین گرایی ساختاری۳ به طور خلاصه توضیح داده شوند. 


الف) واقع گرایی انتقادی پیچیده 

بسیاری از متفکران رابطه وثیقی میان بنیادهای پارادایم پیچید گی با رویکرد واقع گرایی انتقادی در 
فلسفه علوم اجتماعی قائل‌اند ( :2009 ,۳216 :2011 :1998 رمع :1996 :1992 ,۲۲2۳۷۵7 > ۲۹۵6۵0 
1 ,1076). آن‌ها هستی‌شناسی پارادایم پیچیدگی را نوعی واقع گرایی تلقی می‌کنند که رویکردی 
م رکب از هستی‌شناسی فلسفی واقع گرایی انتقادی و هستی‌شناسی علمی پیچید گی است. به طور نمونه؛ 
بایرن با اشاره به دید گاه‌های رید و هاروی درباره مولفه هستی شناختی پیچید گی تصریح می کند که 
«واقع گرایی علمی باسکار نوعی هستی‌شناسی فلسفی فراهم می‌کند که به نحوی کاملاً دقیق متناسب با 
هستی‌شناسی علمی پشتیبان انديشه پیچید گی است.» (35 .0 ,1998 ,8706). بر این اساسء در نظر داشتن 
این نوع واقع گرایی که تفاوت بسیاری با واقع گرایی ساده دارد» یکی از لازمه‌های نظریه‌پردازی در پارادایم 
پیچید گی محسوب می‌شود. 

باسکار" که مهم‌ترین اندیشمند دید گاه واقع گرایی انتقادی است» در نخستین کتاب خود با عنوان 
انظر به‌ای واقع‌نگر درباره علم»۵ اندیشه‌های خود را با نقد اثبات گرایی و واقع گرایی خام آغاز می کند. به 
عقیده اوه اثبات گرایی واقعیت و ذهن را بیش از حد ساده انگاشته و با تقلیل لایه‌های متعدد واقعیت به لایه 
قوانین علّی حاکم بر رویدادها؛ و در نتیجه تقلیل لایه‌های متعدد معرفت به لایه معرفت تجربی؛ تصویری 
ناقص و نادرست از عالم عرضه کرده است. او این تحویل گرایی را یک مغالطه معرفتی" دانسته و بر این 
اساس دید گاه متفاوتی با عنوان «واقع گرایی استعلایی» عرضه کرد. باسکار از این‌رو فلسفه خود را 
استعلایی نامید که مانند کانت به طرح پرسش‌های استعلایی می‌پرداخت. نخستین پرسش او برای طرح 
دید گاه‌های خود چنین بود: «جهان باید به چه ماند تا علم ممکن شود؟»" او اين پرسش را پرسشی هستی 
شناختی دانسته و آن را مقدم بر ملاحظات معرفت‌شناسی قرار می‌دهد (2008 ,تاعهطظ). 
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واقع گرایان انتقادی قائل به وجود واقعیت مستقل (از فهم و ادراک بشر) و چندلایه هستند. طبق نظر 
باسکار واقعیت هستی مشتمل بر سه لایه تجربی " فعلی " و واقعی "می‌باشد. لایه تجربی شامل پدیدارهای 
قابل مشاهده برای انسان است. لایه فعلی ناظر به رخدادها یا پدیدارهایی است که در زمان و مکان به وقوع 
می‌پیوندند. لایه واقعی نیز شامل ساختارهای حاوی نیروها و الزاماتی است که رویدادهای قابل مشاهده از 
آن‌ها ناشی می‌شوند (2008 ,51687ه:۳1) از سوی دیگر» برخی نیز به بررسی بنیادهای فلسفی پیچیدگی و 
سیستم‌های پیچیده پرداختند. رشر یکی از چشم گیرترین و بارزترین ویژگی‌های واقعیت را پیچیدگی آن 
می‌داند. او برای توضیح دید گاه خود» از اصطلاح «پیچید گی هستی شناختی» استفاده می کند و انواع 
مختلفی برای آن در نظر می‌گیرد. البته همان گونه که رشر در آثار اخیر خود نیز اشاره داشته است. تلقی او 
از پیچید گی واقعیت بیشتر نوعی پیچیدگی شناختی" به معنای عدم امکان شناخت کامل و جامع واقعیت و 
ضرورت کمینه گرا" بودن نظر به‌هاست (2010 ,3650۳67). 
به‌طور کلی» هستی‌شناسی علمی پیچید گی. جهان هستی را به مثابه سیستم‌های پیچیده تودرتو و 
لایه‌لابه می‌بیند که دارای سطوح و لایه‌های گونا گونی بوده و در هریک از آن‌هاء افراد یا عناصر 
گوناگونی در حال تعامل و رابطه با هم هستند. همچنین» در این سیستم‌های خرد و کلان ویژگی‌هایی مانند 
خودسازمان گری و نوپدیدی وجود دارند که با تحلیل و تجزبه عناصر و مولفه‌های سیستمی قابل فهم 
نیستند: «از منظر پیچید گی» هم ماهیت جهان و هم ادراک انسانی؛ پویا و نوپدید هستند. پیچیدگی به لحاظ 
هستی شناختی» جهانی را مجسم می کند که خودسازمان گر غیرخطی» حساس به شرایط اولیه و تحت تأثیر 
مجموعه قواعد بسیار زیاد است.» (174 .0 ,2008 محطناک). 
چنانکه اشاره شد. دید گاه‌های هستی شناختی پیچید گی علاوه بر توافق با واقع گرایی انتقادی؛ 
منظرهای بیشتری جهت تبیین واقع گرایی مورد نظر ما پیش‌رو قرار می‌دهد. در این راستا برخی از 
اند یشمندان به‌دئبال تکمیل دید گاه‌های واقح گرایی انتقادی با استفاده از مفهوم‌های اساسی پارادایم 
پیچید گی بوده‌اند. به طور نمونهء الدر- واس با اظهار این نکته که باسکار تلاشی برای تبیین بنیادهای 
هستی‌شناسی چندلایه‌ای خود نداشته» با استفاده از مفهوم «نوپدیدی» که یکی از مفهوم‌های اساسی پارادایم 
پیچید گی است» در تکمیل دید گاه باسکار کوشیده است * (2006 ,255 106۲-۷). 
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۶ قابل ذکر است که مفهوم «نوپدیدی» در معنای بسیار ضعیفی در اندیشه‌های باسکار نیز به کار رفته است. 
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ب) علیت پیچیده 

یکی دیگر از مزلفه‌هایی که می‌توان در حوزه هستی‌شناسی پیچید گی درباره بحث کرد مفهوم 
علیت پیچیده است. متافيزیک سنتی در هنگام بحث از علیت. فارغ از استدلال‌های موافق يا مخالف آن از 
شکلی از علیت صحبت می کند که در اصطلاح می‌توان آن را «علیت خطی»" نامید. طبق این دید گاه 
حوادث عالم واقع را می‌توان به رویدادهای جداگانه تقسیم کرد و این رویدادهای مجزا را دوبه‌دو به 
نحوی دسته‌بندی نمود که هر جفت با رابطه علت و معلولی با یکدیگر مربوط باشند. بنابراین؛ از آنجا که 
«علیت پیچیده) لا در تقابل با «علیت خطی» مطرح می‌ شود اصطلاح «علیت غیرخطی» نیز برای آن به 
کار می‌رود. اين ملفه توسط بایرن به خوبی توضیح داده شده است: «در جهان اجتماعی و در بسیاری از 
واقعیت‌ها ...» علیت امری پیچیده است. نتایج توسط یک علت تعیین نمی‌شوند. بلکه توسط علل 
چند گانه‌ای که به صورت غیر افزایشی در تعامل با یکدیگرند» تعیین می‌شوند. به‌عبارت‌دیگر: معلول 
مرکب در صورت لازم مجموع معلول‌های جداگانه نیست. ممکن است چیزی بیش از آن یا کمتر از آن 
باشد؛ زیرا عوامل می‌توانند همدیگر را به شیوه غیرخطی تقویت يا تضعیف کنند.» (20 0۰ ,1998 ,3706). 

باوجوداین» اند یشمندان پیچیدگی در آثار خود به انواع گوناگونی از علیت‌های غیرخطی اشاره 
داشته‌اند که در ادامه. چند مورد از آن‌ها مرور می‌شود. مورن در تبیین دید گاه خود درباره این موضوع سه 
نوع علیت را از هم متمایز می کند: علیت خطی» علیت چرخه‌ای واکنشی و علیت با زگشتی. علیت نوع دوم 
تأً کید می کند که معلول نیز می‌تواند بر علت خود تأثیر بگذارد. به طور نمونه» فروش خوب يا بد یکک بنگاه 
تجاری می‌تواند بر میزان و نحوه تولید کالاها و خدمات بنگاه تأثیر بگذارد. علیت نوع سوم نیز به این امر 
اشاره دارد که در فرایند با زگشتی» معلول‌ها و محصول‌ها برای فرایندی که آن‌ها را به وجود می آورد 
ضروری‌اند؛ یعنی محصول تولید کننده چیزی است که آن را تولید می کند. از نظر مورن این سه نوع علیت 
در تمامی سطوح سازمان‌های پیچیده یافت می‌شود. به طور نمونه» «جامعه محصول برهم کنش‌های میان 
افراد تشکیل دهنده جامعه است. خود جامعه نیز به منزله یک کل سازمان‌یافته و سازمان دهنده 
به طور متقابل واکنش نشان می‌دهد و افراد را به وسیله آموزش, زبان و مدرسه تولید می کند. بدین ترتیب» 
افراد در برهم کنششان جامعه را تولید می کنند و جامعه نیز افرادی را که آن را تولید می کنند» تولید می کند. 


این امر در یک چرخه مارپیچی و در خلال تکامل تاربخی صورت می گیرد.» (95 2۰ ,2009 ,0۷۲0۲10). 


جمتقعنای تحعطل :1 


سال 4۵ شماره 3 بهار و تابستان ۱۳۹۴ استلزام های تدوین نظر به تربیتی در .۰ ۵۷ 


هگیس ! نیز پیچید گی را بیانگر مفهوم علیت چندعاملی" می‌داند. به زعم او مفهوم علیت در 
پیچید گی تمرکز زدا می‌باشد. به این معنا که هیچ سلول پیشتاز و تنظیم کننده" وجود ندارد؛ یعنی در سیستم 
پویا هیچ عنصر یا عاملی وجود ندارد که بتوان گفت «علت؛ یک معلول خاص یا مجموعه‌ای از معلول‌ها 
می‌باشد (2008 ,18ع1148). به‌عبارت‌دیگر علیت بسیار چندبعدی» سریع و تا اندازه زیادی غیرقابل پیش‌بینی 
است که بتواند تمام توجه ما را به خود جلب کند. 


ج) تعین گرایی ساختاری 

تعین گرایی تا کید دارد که تمام رویدادها از جمله شناخت» رفتار تصمیم‌ها و کنش‌های آدمی 
به‌صورت علی توسط زنجیره پیوسته‌ای از رخدادهای پیشین تعیین شده است؛ یعنی» در رویدادهای جهان 
هستی هیچ گونه تصادف و اتفاق وجود نداشته و تمام آن‌ها از قوانین ثابت و معینی پیروی می کنند؛ قوانینی 
که توسط کاوش‌های بشری قابل اکتشاف و به کار گیری هستند. درحالی که دست‌یابی کامل به تمام قوانین 
جهان هستی نیازمند هوش و خرد گسترده‌ای است. این نکته مورد تأیید دانشمندانی همچون لاپلاس و 
نیوتن که طرفدار تعین گرایی بودند نیز قرار داشت. نیوتن می‌دانست که قوانین محاسباتی مربوط به 
سیستم‌های ساده قادر به محاسبه روابط میان سه مقلفه یا بیش از آن نیستند. به‌عبارت‌دیگر «راه‌حل‌های 
دقیق» به چند پدیده ساده و روزمره محدود می‌شد» درحالی که ظاهراً پیچید گی در عرصه‌های گسترده‌ای 
از طبیعت به انقیاد مدل‌سازی مکانیکی درنمیآمد. به طور نمونه» حرکت نسبی دو جسم تحت تأثیر نیروی 
گرانش به‌طور دقیق قابل محاسبه بوده اما حل دقیق حرکت نسبی سه جسم بیش از حد پیچیده از کار 
درم ی آمد و هنگامی که کار به گازها می‌رسید که میلیون‌ها ذره داشتند» وضعیت اامید کننده‌تر می‌شد.» 
(121 .0 ,1996 ,207)). 

از این‌رو؛ در قرن نوزدهم» روش‌های آماری برای مواجهه با این سیستم‌های م رکب به کار گرفته 
شدند. راهبرد اصلی این روش‌هاء تمرکز بر رفتار میانگین افراد به جای رفتار فردی است. بر این اساس» 
دانشمندانی مانند بولتزمان " و مکسول" به بسط علم «مکانیک آماری»" (که بنیاد نظری دانش ترمودینامیک ۲ 


است) پرداختند. در ادامه اعتقاد به کاربردهای عمومی آمار و احتمال نیز افول کرد؛ زیرا برخی پدیده‌ها 
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بت ی دنا چا ها ی نب 


۸ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۵ شماره ۰۱ بهار و تابستان ۱۳۹۴ 


حتی با این روش‌ها قابل بررسی نبودند. به‌عبارت‌دیگر سیستم‌هایی وجود دارند که از الگوهای خطی 
(یعنی الگویی که می‌گوید علم به ورودی‌های یکك سیستم برای پیش‌بینی خروجی‌ها کافی است) تبعیت 
نمی کنند. بنابراین» الگوهای غیرخطی برای مطالعه این گونه سیستم‌ها پيشنهاد شدند و راه را برای مطالعه 
سیستم‌های پیچیده باز کردند. برحی متفکران تحت تأثیر این تحولات. تعین‌پذیری قوانین حاکم بر طبیعت 
را به چالش کشیدند؛ زیرا «حساسیت به شرایط اولیه» امکان پیش‌بینی‌پذیر بودن رفتار این سیستم‌ها را منتفی 
می کند (1997 ٩۱۵286۲5,‏ > ۳1180821۳06). ایین امر موجب بروز تلقی تازه‌ای با عنوان «تعين گرایی 
ساختاری» شد (2006 ,هناگ ک ۲۲2۷15). 

در توضیح این تلقی جدید برخی اندیشمندان معتقدند که در تبیین روابط علّی میان پدیده‌های 
هستی» باید تفاوت آشکاری میان سیستم‌های م رکب و سیستم‌های پیچیده (مانند موجودات زنده) قاثل شد 
(2002 ,0207۵ :1993 جصفطه>)؛ زیرا عامل‌های سیستم‌های پیچیده دارای میزانی از درجه آزادی در 
کنش‌های خود هستند (یعنی دارای درجه‌ای از خودمختاری می‌باشند) و کنش‌ها و واکنش‌های آن‌ها به 
نحوی پویا و متغیر (نه ایستا و ثابت) و برخاسته از نوع ساختار سیستمی آن‌ها می‌باشد. این میزان 
خودمختاری در سیستم‌های پیچیده زنده به ویژه انسان و جامعه به بالاترین درجه خود نزدیک می‌شود. به 
طور نمونه» اگر ضربه‌ای به یک سنگ زده شود بر اساس الگوهای خطی و دید گاه مکانیکی نتیجه آن از 
قبل پیش‌بینی‌پذیر بوده و رابطه‌ای خطی در آن میان وجود دارد. ضربه زدن به سنگ تابع علیت خطی 
است؛ زیرا سنگ نسبت به یک موجود زنده منفعل‌تر است. طبق قواعد علم مکانیک: در این‌جا به طور 
عمده نیرو به‌صورت تک‌سو به طرف سنگ نواخته می‌شود و حرکت سنگ با توجه به میزان نیروی وارده 
و وزن سنگ قابل پیش‌بینی و کنترل است. درحالی که اگر همین ضربه را به یک موجود جاندار وارد 
کنیم. نتیجه به هیچ‌وجه پیش‌بینی‌پذیر نیست؛ زیرا در این جا نتبجه امر تنها متأثر از انرژی فرد نیست و علاوه 
بر آن «نیرو» «اطلاعات» و «روابط» هم دخیل هستند (35 .2 ,2002 ,۵0:8)). به‌عبارت‌دیگر» رفتار 
سیستم‌های پیچیده فقط توسط عوامل محیطی و علل بیرونی قابل تعیین و پیش‌بینی نمی‌باشد» بلکه عوامل 


درون‌ساختاری آن‌ها نیز در این امر تأثیر گذار هستند و چه بسا نقش بیشتری در این خصوص داشته باشند. 


استلزام‌های هستی شناختی تدوین نظربه تربیتی در بارادایم بیچی د کی 
همان گونه که در مقدمه مقاله اشاره شد» مبانی هستی شناختی یک پارادايم علمی تأثر مهمی بر 
تدوین نظریه‌ها در حبطه آن پارادایم دارد. نظریه پردازی در پارادایم پیچید گی نیز شامل توصیف روابط 


پدیده‌ها و تبیین رخدادهای بخشی از جهان هستی است که متصف به ویژ گی‌های پیچید گی می‌باشد. 


سال 4۵ شماره 3 بهار و تابستان ۱۳۹۴ استلزام های تدوین نظر به تربیتی در ۰ ۵۹ 


بنابراین» تدوین نظریه تربیتی در پارادایم پیچید گی از یک‌سو نیازمند شناسایی مولفه‌های هستی شناختی 
این پارادایم و از سوی دیگر مستلزم تلقی نظام تعلیم و تربیت به مثابه نطامی پیچیده است. با کنار هم 
گذاشتن این دو ضرورت اولیه به‌عنوان مقدمات لازم تدوین نظریه تربیتی» استلزام‌هایی جزئی قابل استنباط 
می‌باشند. این استلزام‌ها بایستی به نحوی استنباط شوند که مسیر توصیف روابط پدیده‌ها و تبیین رخدادهای 
تربیتی و همچنین» روند پژوهش در این حیطه مبتنی بر ملاحظه یک یا چند ملفه هستی شناختی پارادایم 
پیچیدگی هموار شود. نتیجه کلی این امر آن است که ارائه هر نظریه تربیتی زیر پارادايم پیچیدگی در 
آینده منوط به توجه کامل به این استلزام‌هاست. با توجه به این توضیح» استلزام‌های زیر استنباط شده‌اند: 

۱. با نظر به مولفه واقع‌گرایی انتقادی پیچیده می‌توان ملاحظه کرد که در یکک نظام تعلیم و ترییت 
عناصر و عامل‌های مرتبط متعددی (مانند دانش آموزان» معلمان؛ مدیران» والدین مشاوران تحصیلی و 
آموزشی. کار کنان اداری و اجرایی» و غیره) حضور دارند که در مجموع. فرایندهای آموزشی را ممکن 
ساخته و منجر به نوپدیدی یاد گیری در سطوح گوناگون می‌شوند. البته عناصر و عامل‌های متعامل دیگری 
(مانند مدیران و کارمندان مناطق آموزشی سیاست گذاران آموزشیء طراحان کتب درسی پژوهشگران و 
نظریه‌پردازان تربیتی) نیز در سطوح دیگر این نظام تربیتی (مانند مناطق آموزش و پرورش و وزارتخانه) 
قابل ملاحظه می‌باشند که در نظر داشتن تمامی روابط میان این عناصر و عامل‌ها نشان‌دهنده گستردگی 
روابط و تعاملات اين سیستم پیچیده است. از سوی دیگر این نظام تربیتی کلان به مثابه یک فراسیستم 
پیچیده» علاوه بر روابط درون سیستمی در سطوح متعدد خود که حاوی عناصر و عامل‌های متعامل 
گوناگون هستند. دارای روابط برون سیستمی با محیط خود و سیستم‌های دیگری مانند نهادهای اجتماعی؛ 
سیاسی, و اقتصادی می‌باشد. علاوه بر این روابط که تمام آن‌ها را می‌توان در مجموعه روابطی با کنشگران 
انسانی (یعنی روابطی از نوع انسان- انسان) گنجانده نظام پیچیده تعلیم و تربیت حاوی روابطی از نوع دیگر 
وبا کتکر ان نامتجانس مانند روابطی از نوع انسان- اشیاء (رابطه میان دانش آموزان با وسایل 
کمک آموزشی يا رابطه معلم با رایانه شخصی خود و به کارگیری امکانات آن در آموزش) یا روابطی از 
نوع اشیاء- اشیاء (رابطه رایانه‌ها در ایجاد فضای مجازی اینترنت) نیز می‌باشد. مجموعه این روابط سازنده 
شبکه‌ای گسترده هستند که طبق نظریه کنشگر- شبکه" شرایطی برای تولید دانش به وجود می آورند 
(2005 ,کلا1210). به طور نمونه» یاد گیری در یکك کلاس درس فقط محصول رابطه خطی و یک سویه 


۱ 60 ۵۵)0-۵۵17021: نظریه‌ای اجتماعی در حوزه مطالعات علم و فن آوری که بر اساس آن» مشار کت عامل‌های انسانی و 


غیرانسانی در شبکه‌ای تعاملی موجب تولید دانش و بازتولید عامل‌های انسانی و غیرانسانی می گردد. 


۰ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۵ شماره ۱ بهار و تابستان ۱۳۹۴ 


میان معلم و دانش آموزان نیست. بلکه همان گونه که حامیان نظریه اد گیری ارتباط گرایی! در دهه‌های 
اخیر تا کید داشتند. دانش و شناخت در سطح شبکه‌ای از عامل‌های انسانی و غیرانسانی توزیع شده و 
یاد گیری» فرایند ارتباط و رشد آن شبکه‌ها می‌باشد (2005 ,816706705). بنابراین» می‌توان این گونه اظهار 
داشت که عناصر و عامل‌های نظام پیچیده تعلیم و تربیت در یک شبکه گسترده تعاملی قرار دارند. 
به‌نحوی که روابط غیرخطی گوناگون میان آن‌ها برقرار است و رویدادهای تربیتی حاصل از آن روابط بر 
اساس نوعی منطق علّی پیچیده که تحت عنوان مولفه علیت پیچیده توضیح داده شد. به میزان حداقلی قابل 
تبیین می‌باشند. از این‌رو ملاحظه روابط درونی و بیرونی این سیستم پیچیده از نخستین استلزام‌های 
نظریه‌پردازی تربیتی مبتنی بر این پارادايم محسوب می‌شود. 

بر این اساس: برخی متفکران با استفاده از مولفه‌های پارادایم پیچیدگی در مطالعات و پژوهش‌های 
خود به دنبال طرح چارچوب‌هایی مفهومی برای این نوع نظریه‌پردازی بوده‌اند. به طور نمونه؛ لمک و 
سابلی" که در پژوهش خود. پرسش از نحوه تحلیل تحولات نظام‌مند در تعلیم و تربیت را مهم شمرده و 
به توضیح اقدام‌های احتمالی موردنیاز برای طرح یک چارچوب مفهومی درباره شیوه مطالعه تعلیم و ترییت 
در پارادایم پیچید گی پرداخته‌اند. آن‌ها با طرح پرسش‌های کلیدی پیرامون عنوان‌هایی مانند تعریف نظام» 
تحلیل ساختاری» روابط میان سطوح و نظام‌های فرعی» عوامل تغییر و شیوه‌های مدل‌سازی مسائل عمده 
یک چهارچوب را شرح داده‌اند (2008 ,ذ 5۵0[1‏ 1070160). به طور نمونه. آن‌ها پس از اذعان به اهمیت 
نگاه سلسله مراتبی برای شناسایی سطوح موجود در نظام اصلی آموزشی (فراگیران و معلمان» گروه‌های 
کوچک. کلاس‌هاء ساختمان‌ها» مدارس نواحی " ایالت‌ها اداره‌های فدرال یا دولت مرکزی و کل نظام) 
این گونه سوال‌ها را مطرح می کنند: «مقصود از تحلیل پویا (تحلیلی که عملکرد سطوح گوناگون نظام در 
دوره‌های زمانی مختلف را در نظر می‌گیرد) چیست؟ اگر این نظام را برحسب فرایندهای پویا و حوادث 
نوپدید در دوره‌های زمانی مختلف تحلیل کنیم اجزا و واحدهای چنین تحلیلی چه خواهد بود؟ اعمال 
زود گذر معلمین و دانش آموزان؛ چگونه فعالیت‌های منسجم در طول دقایق و ساعت‌هاء روزها و ماه‌ها را 
تشکیل خواهند داد؟ [...] شبکه‌های تعامل اجتماعی با همسالان در کلاس درس در اجتماع محل زندگی؛ 
و در اجتماعات مجازی برخط. چگونه در فرایندهای بلند مدت ایجاد هویت و شکل گیری نگرش‌ها و 


ارزش‌های ماند گار که در مدت زمانی بسیار کوتاه تصمیم‌ها و اعمال را تحت تأثیر قرار می‌دهند. 


و تامعصصمم :1 

2. ک ملصصما‎ ٩2011 

(مص) حاتمطانه ممتاعنل۴ عم[ .3 
(هط9۴) باتتمطاسد ممتاهء‌نل۲ ماما .4 


سال 4۵ شماره 3 بهار و تابستان ۱۳۹۴ استلزام های تدوین نظر به تربیتی در ... ۶۱ 


سهیم‌اند؟ اولویت‌ها؛ جمعیت و مسائل متغیر جامعه محلی چگونه دستور جلسه‌ها و برنامه‌های نظام آموزشی 
بز رگ تر را تحت تأثیر قرار می‌دهند؟» (115 :2008 ,ذاله52 تک ع2ع1). در واقع» پرسش‌های کلیدی 
لمک و سابلی به اندیشمندان تربیتی کمک می کند که قبل از هرگونه اقدام جهت نظریه‌پردازی 
چهارچوب يا منظر نظریه‌پردازی خود را مبتنی بر مولفه‌های پارادايم پیچید گی مشخص کنند. 

برخلاف این نگام اغلب نظریه‌های تربیتی معاصر نظام‌های تعلیم و تربیت را به مثابه مجموعه‌ای 
متشکل از عناصر و فرایندهای مجزایی تلقی می کنند که روابط بسیار اند کک» خطی» یک‌سویه و ساده‌ای 
میان آن‌ها برقرار است. به‌طور نمونه» رابطه خطی و ساده‌ای میان معارف و مهارت‌های پایه با برنامه درسی 
در نظریه بنیاد گرایی وجود دارد. به‌طوری که برنامه‌های درسی مبتنی بر این نظریه تنها به‌صورت انتقال 
یک‌سویه آن معارف و مهارت‌ها از یک نسل به نسل دیگر است و برنامه‌های درسی هیچ گاه نمی‌توانند 
تأثیری تولیدی, اصلاحی» يا تکمیلی بر آن معارف قطعی و یقینی داشته باشند ( ,6زع 1‏ صنعاعهه 
0) ) علاوه بر اين؛ در نظریه‌های تربیتی مبتنی بر پارادایم سادگی» ضعف روابط میان سیستم‌های 
گوناگون با یکدیگر بیشتر قابل مشاهده است. به‌طوری که می‌توان این گونه اظهار داشت که این نظریه‌ها 
بیشتر با بافت فرهنگی یک جامعه مرتبط هستند. البته در این میان» یعنی در زمان غلبه پارادايم سادگی؛ 
دید گاه‌هایی نیز یافت می‌شدند که به رابطه نظام‌های تربیتی با نهادهای سیاسی و اجتماعی نظر داشتند. به 
طور نمونه» وجه بارز نظریه تعلیم و تربیت انتقادی را می‌توان توجه به همین نوع روابط دانست. بر اساس 
دید گاه‌های نظریه‌پردازان تربیت انتقادی» تعلیم و تربیت و نهاد مدرسه به مثابه عواملی هستند که از امور 
آموزشی محض فراتر رفته و معانی و استلزام‌های مهم سیاسی و اجتماعی پیدا کرده‌اند. بنابراین از نظر آنان 
توجه به زمینه‌های سیاسی و اجتماعی برای بررسی و فهم کامل نظام‌های تربیتی امری کاملاً ضروری است 
(2008 ,تلومنط‌ه۱۷0 :2003 ,صلعاعطهعع۷2 ک 1216ظ). از این منظر وجوه اشتراکک بسیاری میان 
دید گاه‌های تربیت انتقادی و نظریه تربیتی مبتنی بر پارادايم پیچید گی قابل مشاهده است که مورد توجه نیز 
قرارگرفته است (2010 ,0065[-۸1020611). باوجوداین» هنوز نظریه‌ای تربیتی در دوران معاصر یافت 
نمی‌شود که در درون خود به تمام این روابط برون سیستمی نظر داشته باشد. 

۲. به طورکلی؛ بخش عمده‌ای از نظریه‌های تربیتی معاصر مانند پایدا رگرایی و بنیاد گرایی مبتنی بر 
واقع گرایی ساده» جهان را به مثابه واقعیتی ایستا و ثابت می‌دانند. البته در این میان» نظریه پیشرفت گرایی 
برخلاف نظریه‌های سنتی» در هستی شناسی خود معتقد به تغییرپذیری جهان است؛ یعنی همه چیز در جهان 


در حال تغییر و تحول است و هیچ چیز ثابت و پایداری وجود ندارد. باوجوداین تلقی ایستایی و ثبات 
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جهان بر اغلب نظریه‌های تربیتی معاصر حاکم بوده و تنها بیش از نیم قرن بعد. متفکرانی به دفاع از دید گاه 
تحول دائمی جهان هستی در پارادایمی جدید پرداختند. در این خصوص. همان گونه که در توضیح مژلفه 
واقع گرایی انتقادی پیچیده تصریح شد. هم ماهیت جهان و هم ادراک انسانی» پویا و نوپدید هستند. از اين 
منظرء جهان هستی خودسازمان گره غیرخطی. حساس به شرایط اولیه و تحت تأثیر مجموعه قواعد بسیار 
زیاد است. بر این اساسء دید گاه‌های تربیتی ناظر به پدیده‌های جهان هستی و به‌طور خاص هستی انسان؛ 
دگرگون خواهند شد. در تأیید این دید گاه» برخی صاحب‌نظران با بازخوانی اندیشه‌های دیویی اظهار 
می‌دارند که اتحادی عمیق میان اندیشه‌های دیویی و ایده‌های کانونی پارادایم پیچید گی وجود دارد 
(2008 ,51ا۹606). برخی دیگر نیز به نظریه تبادلی دیویی اشاره کرده و اذعان می کنند که پویایی و 
استمرار معرفت بشری هنگامی معنا دارد که جهان را متغیر و غیر ایستا بدانیم: «بینش اصلی در نظریه تبادلی 
دانش دیویی این است که جهانی که به واسطه تبادل‌های ما در مرکز توجه قرار می‌گیرد» جهانی نیست که 
در آن بیرون منتظر کشف شدن باشد. چون وقتی جهان کاملاً در مرکز توجه باشده پایانی برای دانستن ما 
وجود دارد.» (213 .0 ,2008 ,111675 ,هاعع1ظ ,ع0906۲)). 

بر این اساس؛ محتوا و فرایندهای تعلیم و تربیت با در نظر داشتن این استلزام به تعبیر آسب رگ بیستا 
و سیلیرز معنای دیگری خواهد یافت: انتقال دانش درباره واقعیت يا بازنمایی ساده آن به عنوان هدف‌های 
برنامه‌های درسی لحاظ نمی‌شود. بلکه هدف, هرچه بیشتر دخالت دادن دانش آموزان در جهان خود یا 
مشارکت در آفرینش جهانی نو محسوب می‌شود (205 2۰ ,2008 ,01111675 ,16562 ,ع05067). در نتبجه» 
اگر جهان هستی و پدیده‌های آن پیوسته در حال تغییر و تحول باشند و جهان هستی در هر لحظه صورتی 
جدید به خود بگیرد» امکان تسلط کامل علمی بر جهان با کشف قوانین جهان‌شمول و نظریه‌پردازی 
قطعیت گرا منتفی شده و به گونه‌ای دیگر از نظریه‌ها باید اندیشید. 

۳ از منظر پارادایم پیچید گی. فرایند یادگیری در سطوح گونا گون سیستمی (از خرده‌سیستم‌ها تا 
فراسیستم‌ها) قابل بررسی و ملاحظه است. بر این اساس؛ مفهوم یاد گیرنده فقط به افراد انسانی اطلاق 
نمی‌شود؛ بلکه مصادیق این مفهوم شامل گروه‌های اجتماعی و کلاسیء مدارس اجتماعات بدنه‌های 
دانش. زبان‌هاه فرهنگ‌هاء گونه‌ها و غیره نیز می‌باشد. با نظر به مولفه‌های علیت پیچیده و تعين گرایی 
ساختاری» یاد گیری نوعی د گرسازی يا دگ رگونی در یاد گیرنده تلقی می شود که هم‌زمان فیزیکی و 


رفتاری است. اين امر نوعی دگ رگونی ساختاری ! محسوب می‌شود. از این‌رو یاد گیری به طور قطع 
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مشروط به تجربیات خاص است. اما معلول ساختار زیستی -تجربی " پیچیده یاد گیرنده می‌باشد» نه معلول 
یک محرک بیرونی (11-12 .0 ,2006 ٩۳0272,‏ ک 122۷15). این دید گاه مخالف مولفه‌های علیت 
خطی و تعین گرایی در پارادايم سادگی است. به‌عبارت‌دیگ هنگامی که یاد گیری برحسب فرایندهای 
مشروح و پیچیده فهمیده شود تفاسیر علّی خطی معنای نارسایی خواهند داشت. همچنین در اینجا 
تعین گرایی همانند وضعیت جهان طبیعی نیست. بلکه بایستی تلاش‌های جدیدی برای ارائه تبیین‌های 
تعین گرایانه در قلمرو تعلیم و تربیت صورت گیرد. بر این اساس» یاد گیرنده یک ساختار ساخت‌یافته در 
ال سا انس میازد یگ زا گرگ یک وان یجید واه که فادی یذ سار کار رون رو با آذراع 
وضعیت‌های جدید و مختلف می‌باشد و مانند یک عامل فعال در مواجهه با جهان پویاست. از این‌روه 
یاد گیرنده در پارادایم پیچید گی هویتی جدید می‌یابد» به‌طوری که سیستم‌های پیچیده در سطوح متفاوت 
می‌توانند موصوف به صفت یاد گیرنده شوند. بنابراین؛ می‌توان از پدیده‌هایی مانند کلاس درس اد گیرنده؛ 
مدرسه بادگیرنده سازمان باد گیرنده و غیره نیز سخن گفت ( ,۱۵۷۵1 :2006 ,حتقصصنگ ک وز2۷] 
8 از سوی دیگر پارادایم پیچیدگی با حمایت از نظام‌های غیرمتمر کز برنامه‌ریزی درسی بر طراحی و 
اجرای برنامه‌های درسی در سطوح گوناگون نظام تعلیم و ترییت تأأکید داشته و حتی معلمان و 
دانش آموزان را به اصلاح» تکمیل و بومی‌سازی این برنامه‌ها ترغیب می کند ( ع ,5 :2008 ,1011 
2 ,0200082). 

۴ با نظر به مولفه تعین گرایی ساختاری» تفاوت آشکاری میان نحوه تعین پذیری سیستم‌های مر کب 
و سیستم‌های پیچیده (مانند موجودات زنده) وجود دارد؛ زیرا عامل‌های سیستم‌های پیچیده دارای میزانی از 
درجه آزادی در کنش‌های خود هستند (یعنی دارای درجه‌ای از خودمختاری می‌باشند) و کنش‌ها و 
وا کنش‌های آن‌ها به نحوی پویا و متغیر (نه ایستا و ثابت) و برخاسته از نوع ساختار سیستمی آن‌ها می‌باشد. 
از این‌رو؛ تصمیم‌ها و کنش‌های آدمی (برخلاف موجودات غیرزنده که به گونه‌ای خطی تعین‌پذیرند) 
به گونه‌ای ساختاری تعین پذ یر می‌باشند. بر این اساس؛ ازآنجا که سیستم‌های اجتماعی در درون خود از 
عامل‌های انسانی خودمختار بهره می‌برند. از پیچیدگی فراوانی برخوردارند. به همین خاطرء بر خی 
پژوهشگران معتقدند که سیستم‌های اجتماعی (مانند مدرسه) بسیاری از ویژگی‌های سیستم‌های پیچیده 
انطیاقی را بازنمایی می کنند. مدارس برای فعالیت در محدوده یک مجموعه نسبثاً ثابت از آمکان‌هنا آزاد 


هستند» به‌طوری که در محدوده فرهنگگ مدرسه» سیاست‌های رسمی. نبازهای اجتماعی محلی. منابع در 
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دسترس و زمان می‌توانند تصمیم‌های اتخاذ کنند (2012 ,21 66 16652۷7277). 

عدم توجه به این ویژگی مهم سیستم‌های اجتماعی منجر به گسترش و تثبیت نظام‌های جب رگرا شده 
و پیامدهای بسیار منفی در پی دارد؛ زیرا این نظام‌ها ماهیت خودمختار آزاد و مسئولیت‌پذیر عامل‌های 
انسانی را نادیده گرفته و آن‌ها را به موجوداتی متفعل تبدیل می کنند. بنابراین» در نظریه پردازی تربیتی 
مبتنی بر پارادایم پیچیدگیء عوامل جبری بیرونی مانند تصمیم گیری‌ها» کنترل و ارزشیابی‌های بالا به پایین 
(به شکل مدیریت متمرکز نظام‌های تربیتی) که در بسیاری از نظریه‌های سیستمی ابتدایی قابل‌مشاهده بود 
بایستی به حداقل ممکن رسیده و به جای آن, نوعی عملکرد غیرمتمررکز و مبتنی بر اختیارات درونی مدارس 
(یا مجموعه مدارس یک ناحیه یا منطقه آموزشی) مدنظر قرار گیرد. 

۵ با توجه به دو ملفه نخست هستی‌شناسی پارادایم پیچیدگی که توضیح داده شد. نظربه تربیتی 
در این پارادایم «وابسته به زمینه)۱ است. در توضیح این استلزام هگیسشن با مطالعه انتقادی بنیادهای 
معرفت شناختی دو سنت پژوهش کمی و کیفی, قالب‌های مشترکی را معرفی می‌کند که شکل‌دهنده این 
دو سنت هستند. به زعم اوه جستجو در میان عناصر مختلف داده‌ها و یافتن نوعی الگوی مشابهت" جهت 
پیوند زدن آن‌ها در سطحی عمیق‌تر و ابداع این گونه مقوله‌های مشترک در میان اشیاء مختلف (مشل 
همبستگی‌ها» عوامل کلیدی» گونه‌شناسی‌ها و سلسله مراتب‌ها) که در هر دو نوع پژوهش کمی و کیفی 
روی می‌دهد برای پژوهش‌های علوم اجتماعی بسیار اساسی است. هستی‌شناسی مبنایی این دید گاه مبتنی 
بر واقع گرایی انتقادی پیچیده است. بر این اساس» پژوهشگر هنگام ایجاد الگوی مشابهت» در عمل سعی 
دارد از دریچه تفاوت و تنوع به مشاهده لایه‌های زیرین بپردازد تا به در کی از اصول مولد" دست یابد؛ 
یعنی جستجوی شکلی دقیق از ژرف ساخت " در اینجاء نکته قابل توجه این است که در بیشتر موارد» 
تعمیم و پیش‌بینی در مورد انسان و پدیده‌های اجتماعی بر مبنای این قالب‌ها با محدودیت مواجه می‌شود. 
تغییر علایق پژوهشگران علوم اجتماعی به سمت ویژگی‌هایی مانند تفاوت و زمینه‌ای بودن» این 
محدودیت‌ها را بیشتر آشکار ساخته است. البته برخی روش‌های پژوهشی در مطالعات کیفی (مانند 
موردپژوهی) سعی داشته‌اند با این محدودیت‌ها مقابله کنند» اما این نوع تحقیقات نیز در هنگام ارائه 


گزارش نتایج و تعمیم یافته‌های خود. دچار مشکل می‌شوند. با نظر به این محدودیت‌هاء پارادایم پیچید گی 
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پیشنهادهای جدیدی برای مواجهه با موضوع‌هایی با صفات «زود گذر»٩‏ «توزیعی» «چند گانه»؛ و «پیچیده 
ارائه می‌دهد که در نظریه‌پردازی تربیتی مبتنی بر این پارادایم باید به آن توجه داشت (2008 ,15ع۳122). 

همان گونه که اشاره شد. در پارادایم پیچید گی, ملفه علیت پیچیده جایگزین مولفه علیت خطی 
در پارادایم سادگی می‌شود. به‌عبارت‌دیگر مفهوم علیت در این پارادایم تم ررکز زدا می‌باشد؛ یعنی هیچ 
علت خاصی تعیین کننده یک معلول یا چند معلول معین نیست و رخدادهای یک سیستم پیچیده معلول 
عوامل و علل زیادی می‌باشند. بر این اساس. تر کیبی از علت‌های چند گانه (در اثر مجموعه‌ای از تعاملات 
میان عناصر و در ارتباط آن‌ها با محیط) در طول زمان منجر به رخدادها و وقایع سیستمی (با امکان 
پیش‌بینی پذ یری ضعیف) در مقطع خاصی از تاریخ تحولات آن سیستم پیچیده خواهد شد و در نتیجه آن» 
ویژگی‌های نوپدید سیستم ایجاد خواهند شد. همچنین» به خاطر چندعاملی و متعدد بودن علیت در 
سیستم‌های پیچیده. مطالعه عناصر جداشده از سیستم (و نظام تعاملی آن) ناممکن می‌شود؛ زیرا عناصر هر 
سیستم پیچیده به ان دلیل که دارای نوعی هستی رابطه‌ای هستند. خارج از روابط و تعاملات خاص‌شان 
قابل درک و فهم دقیق نیستند. مطالعه تعاملات یک سیستم نیز مستلزم ملاحظه آن‌ها در شبکه گسترده‌ای از 
تعاملات درون سیستمی و برون سیستمی در طول زمان می‌باشد. 

از این منظر شیوه بدیلی برای مطالعه انواع نظام‌های تعاملی منحصربه‌فرد (به طور خاص» یک نظام 
تربیتی) پيشنهاد شده است. برخلاف رویکردهای پژوهشی متداول که مطالعه این نظام‌ها را بر اساس الگوی 
مشابهت منوط به بررسی موارد مشترک می‌داند. پارادایم پیچید گی به همان اندازه که شباهت‌ها را می‌بیند؛ 
به تفاوت‌ها نیز توجه می‌ کند. شکل (۱) به مقایسه نمادین این دو شیوه پژوهش پرداخته است 
(161 .2 ,2008 ,15ع12). در تصویر (الف)؛ هر یک از موارد منفرد به‌طور مقطعی " با موارد دیگر 
(از نظام‌های دیگر) مورد مقایسه قرارگرفته و یک موضوع مرتبط با ویژگی‌های مشترک موارد مختلف 
مشخص می‌شود. در تصوير (ب)» هر یکک از موارد از لحاظ تعاملات متفاوت نظام خاص خود در سطوح 
گوناگون مورد تحلیل قرا رگرفته‌اند. به طور نمونه» می‌توان روش‌های پژوهش مربوط به تأثیر یک روش 
تدریس خاص بر یاد گیری چند دانش آموز (از یک کلاس درس) با تعاملات سیستمی متفاوت 
(مانند خانواده و فرهنگ متفاوت) را مدنظر قرار داد و مغالطه‌های روش‌شناختی نهفته در آن‌ها را آشکار 
ساخت. فرایندهای پژوهشی متداول بر این اساس استوارند که ابتدا تغیبرات رفتاری (یاد گیری) حاصل از 
روش تدریس مفروض در تعدادی از دانش آموزان مشاهده شده و سپس. با انتزاع ویژگی‌های مشترکک و 
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مشابه به تبیین میزان اثربخشی روش تدریس مفروض پرداخته و سپس آن را تعمیم می‌دهند. به طور نمونه» 
مغالطه تجانس " در اين فرایندهای پژوهشی کاملاً آشکار است. به‌زعم اسکات. این مغالطه زمانی بروز می - 
کند که «اوصاف مفروض برای گروهی از افراد» قابل اطلاق به انسان‌های دیگری تلقی می‌شود که 
مختصات آن‌ها موردبررسی قرار نگرفته است» ( ,ناهعطع3 بنلهت۷2 نمدطمطگ صذ 4عات 
2 ,ره اطعع هط ی تلف ,0112206عع1عوو۳10). در مقابل توجه به تعاملات کس هه سیستمی 
هریککك از دانش آموزان می‌تواند توضیحات متفاوتی برای رفتارهای (یاد گیری) مشت رک آن‌ها داشته باشد؛ 


زیرا رفتارهای هریکک از دانش آموزان تحت تأثیر عوامل متعددی (به‌جز روش تدریس) می‌باشد. 


سس تصربر نقلام‌مای یربا 


یک روات مهرد یک روایت مفرد 


شکل ۱: مقایسه نمادین دو شیوه پژوهش (تجرید مقطعی متعارف و تجرید نظام‌های پویا) 
فکته: بیضی‌های متداخل تصوير (ب) نماینده سطوح متعدد یک نظام خاص هستند و بیضی‌های تصویر (الف) نماینده 
درونی ترین بیضی يا نخستین سطح از چند نظام متفاوت هستند. دایره‌های کوچک درون هر بیضی (در هر دو تصویر) نیز نماینده 
یک ویژگی هستند. 
بنابراین» هستی‌شناسی پارادايم پیچیددگی تأثیر مهمی بر تدوین نظربه تربیتی خواهد داشت. 
به‌عبارت‌دیگره روش‌شناسی نظربه‌پردازی مبتنی بر پارادایم تیاه کی در مطالعه نظام‌های متعامل گونا گزن 


۷ اامجعع20طمظ :1 


سال 4۵ شماره 3 بهار و تابستان ۱۳۹۴ استلزام های تدوین نظر به تربیتی در ۶۷ 


مانند نظام تربیتی بایستی زمینه و بافت را مورد تأکید قرار دهد. در نظر گرفتن افراد در بافت‌های متفاوت 
اجتماعی و فرهنگی به‌عنوان نظام‌های پیچیده و پوی؛ امکان توضیح تفاوت‌های به ظاهر مشابه را فراهم 


این پژوهش, پس از نقد مولفه‌های هستی شناختی تأثیرگذار بر نظریه‌های تربیتی معاصر که تحت 
پارادایم سادگی شکل گرفته‌اند (یعنی واقع گرایی ساده» علیت خطی تعین گرایی)؛ به دنبال معرفی برخی 
استلزام‌های نظربه‌پردازی تربیتی مبتنی بر پارادايم پیچید گی بود. برای اين منظور» نخست به توضیح مختصر 
ملفه‌های هستی شناختی پارادایم پیچید گی (یعنی واقع گرایی انتقادی پیچیده علیت پیچیده و تعین گرایی 
ساختاری) پرداخته شد. سپس برخی از استلزام‌های تدوین نظریه تربیتی با اتکا به اين ملفه‌ها موردبررسی 
ار رف 

بر این اساس نشان داده شد که نظام تعلیم و تربیت در پارادايم پیچیدگی مانند یک فراسیستم 
پیچیده» خودسازمان‌دهنده و چندلایه است که در هر یکک از سطوح و لایه‌های آن زیرسیستم‌هایی حاوی 
عناصر و عامل‌های (انسانی و غیرانسانی) مرتبط با یکدیگر وجود داشته و با ساز و کارهای پیچیده‌ای عمل 
می کنند. مجموعه این روابط سازنده شبکه‌ای گسترده هستند که طبق نظریه کنشگر- شبکه و با تأکید بر 
بافت و زمینه نظام ترییتی» شرایط جدیدی برای تولید دانش به وجود آورده است. بر این اساس, تلقی 
جدیدی از مفاهیم یاد گیری و یاد گیرنده پدید می‌آید. به‌عبارت‌دیگر مفهوم یاد گیرنده فقط به افراد انسانی 
اطلاق نمی شود. بلکه مصادیق این مفهوم شامل گروه‌های اجتماعی و کلاسی؛ مدارس؛ اجتماعات؛ 
بدنه‌های دانش, زبان‌هاه فرهنگ‌ها. گونه‌ها و غیره نیز می‌باشد. از این‌ری یاد گیرنده در پارادايم پیچید گی 
هویتی جدید یافته است. به‌طوری که سیستم‌های پیچیده در سطوح متفاوت می‌توانند موصوف به صفت 
یاد گیرنده شوند. همچنین» در نظریه پردازی تربیتی مبتنی بر پارادایم پیچید گی. عوامل جبری بیرونی مانند 
تصمیم گیری‌ها» کنترل و ارزشیابی‌های بالا به پایین (به شکل مدیریت متمرکز نظام‌های تربیتی) که در 
بسیاری از نظریه‌های سیستمی ابتدایی قابل مشاهده بود بایستی به حداقل ممکن رسیده و به جای آن نوعی 
عملکرد غیرمتمر کز و مبتنی بر اختیارات درونی مدارس (يا مجموعه مدارس یک ناحیه یا منطقه آموزشی) 
مدنظر قرار گیرد. علاوه بر اين؛ با توجه به ماهیت تحولی جهان هستی مهم‌ترین همدف برنامه‌های درسی 
دخیل کردن هرچه پیشتر دانش آموزان در جهان خود یا مشار کت در آفرینش جهانی نو می‌باشد. در نتیجهء 


اگر جهان هستی و پدیده‌های آن پیوسته در حال تغییر و تحول باشند و جهان هستی در هر لحظه صورتی 
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جدید به خود بگیرد» امکان تسلط کامل علمی بر جهان با کشف قوانین جهان‌شمول و نظریه‌پردازی 
قطعیت گرا منتفی شده و به گونه‌ای دیگر از نظریه‌ها باید انديشید. 

قابل ذکر است که هرچند این تلقی‌ها به طور خاص در ملاحظات برخی نظریه‌های تربیتی در 
پارادایم سادگی نیز مدنظر قرا رگرفته‌اند اما تأ کید بر آن در اینجا بدان خاطر است که این استلزام بایستی 
در مرکز توجه نظریه‌پردازی در این پارادایم قرار گیرد. همچنین بسیاری از آموزه‌های پیچید گی قبل از 
شکل گیری پارادایم پیچیدگی در نظریه‌ها و رویکردهای معاصر قابل‌ردیابی هستند و نقش اصلی پارادایم 
مذ کور جمع‌بندی و حمایت از همین نظریه‌ها و رویکردهای جدید در ذیل یک چتر واحد نظری است. 
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۰ پژوهش‌نامه مبانی تعلیم و تربیت. دانشگاه فردوسی مشهد سال ۵ شماره ۰۱ بهار و تابستان ۱۳۹۴ 


۴0108: 

۱۱6۷ 088۲0077 «مرس ع ۵ 2۵808 ۱۸۵۵ 2008(۰) 1۰ ,افصتط‌ط۱۷]۱۵ 
1( 

1 ۲208.(۰ ]. ,م10 صقطه [ متطوتص ,عمط 1 رمام‌صمت م6 ممتاعن18600 2009(۰) .ظ رصتع۷]0( 
(10و۵ ).۱6 

6 :40۱ م۱ .12607 0۱۱۴۵/۵2) 0 توای ۲۵0 562۵07 2002(۰) ۰ظ یک یک ۱۷۲۵۳۲190 
1( 

0۲ 1062 ۸ :رصماوره 20201176 عاممههع) اجه عصتصنجع1 2 وم وفهآه 1 2008(۰) ۰ ,۱6۱/۵11 
5-۰ و(2)1 ,۵۵ 0۵600۵ 62و۱6 لمهمتاه 0 مه عمصملهو انامه 

موه 0۶ فصماهام۳م ما همم )1۵0۲9 مادم فه )۲۵۱۵621 2008(۰) ۱۷۰ مصعووا0 
دام0ع0 :اج 16 ۵ 1۱0 0۳/۵ (۳۵۰) موه]۱۷ ۱۷۲۰ ص1 رقلوولقصه ل2ءنطمهوماندام 
۰ قط50 ی 116۷ ۷۷ صدا0ل نکن .(91-111 .00) ۳۲096۵07 

٩۱0۹۲0۴8 ۲:‏ ۳۰(۰ 10100) ۵00601071 ۵۴ ۳۵0۱۵۵۵۵00 2010(۰) ۱۲۰ 1۱۰ ,عط1ما عک بن) ۸ مطلهافمن 
۰ ۱۲0 ع ت0۱ ]۲ 

5 :۵۳0۵۲820060 0 1۲۵۵۲6۵5۵1211010 م۳۳ 2008(۰) ۰ و01111675 وت ما165ظ و۲ رع05067 
۱60 0۵/۱۴/۵2 (۳0۰) ۱۷۲2809 ۱۷۲۰ م1 .عصناممط0و گم برع مامحجمادزوه مط ما معصعااقطه 
۰ 0۵ 6 ۷۷۱۱۵۷ صطا10 نکن .(204-217 .۵۵) 6006۵۵۱ ۵۴ واممعهااتاو 1۵ 070 

0۴ کصها ۵ ۱6 وت عصقوع ,16 66160115۰ 0۴ ۵7۵0 17:6 1997(۰) ,1 ,۵8۵615ا > .1 رعطلع۱20ع۳۲ 
۰ ۳۲۵۵ :۷۵۲ ۱۵۷ 1101۱۵۲۵۰ 

ها حصونلهه۲ مه اترمام‌جمی :۵10 فطا فصه عمصفلمو نم م1 .(1992) .با .1 ,۲۱۸۲۷۵ 6 ۷۲۰ ,1660 
336-۰ و(22) ,۱0۷۵ 50661 ]0 116015 ۱۵ 0۱۵۱۵1۵۲ ,۹6168665 ۹00121 عطا 

ملک صا رفصماوری عمجم گه برلتتاد مط) قم معصمعو 806121 ,(1996) .با .1 ,۲۱۸۲۷۵ 6 ۷۲۰ ,1660 
.(.295-324 .00) 5661۱665 5061۵ 16 1 1126017 02۵05 (.606) .ظ ماما عک .10 .,] 
۰ صهمنط ۱۷۲۱ ۵۶ رالوه نصا :ماخ 

)۱۲۵۵۹۵6 :ع۱0عصارظ وا ,عم آمع ۴0:0 ۸ :0۵07:۵169 :(1998) ٩۲.‏ رععطام‌وم۴ 
هو( 

مادم خص0 هم ۵9۴۵2۵0۵۱6۵۰ 115 ۵۳0۵ ۲۵۵/۶۵ :(2010) .۱ ,تعطاموم 

۵۲ رمعصملگ الرمام‌صصمن ۵ دصمصا مطا عمط پورهنا مصتل‌هع م۴ 2008(۰) :1 ررکاکامده5 
6 ۵۱4 ۱60۲ 0۱۱۳۵/۵2۵ ,(۳۰) ۱۷۲290 ۱۷۲۰ 1 رصمتاهءنا0ع ۵۶ منع10 ع۷تاهعه عطا 
۰ 509 ی ۷۷1۱6۷ صطا10 نکن .(79-90 .۵۵) ۵۵6۵۵ بواممهانبامر 

ق2162 ی ,۱۷۲ رتلفم وب رطم0112۵0عصلمووم۱ وب بتا0عتاعهظ ر.ظ بلله/۷2 تصحمفطو 
0 ۲0۵۱۵۵۵0۳0۵ رصق طا حمنهعومک آمممتاهم ۲0 مه 5۵01۲ ۵۶ «طرمهرمج2 1 م1 .(2012) 
(م0691 ۳) ,49-74 (1)1 ,۳06۵1070 

۹016166 ال۵امجصرمن) هم 0عفظ فملبو میت 20۱2(۰) 0۰ رعط00مقطه ی .ل متتاطنطه 
82-۰ :(9)1 ,0600۱ ۵ ۵۵6 ۵0۴ ال ما0۵ 

۵۵۵ 286۰ [12ع011 ۵ 10۲ «ر0عظ) عصنصنهع۱ خر :وا تامعص08) 2005(۰) .0 رقطمحطمز 
1-۰ ,(2)1 ۵0۱۱8 5۱۵66 ۵0 16170۵ ۹۳۵۵۱۵0۵۵ 0۴ ۲۵ ول 

260 .060016 ۵2۳۷ 0 فعصنطا ترصفهه ود پ«ع0قط) مصیتانم‌تتت :(1982) .۲ .1 رتم۷۷۵۱ 
62-۰ (1) 21 ,۳۲۲۵666 


